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山 本 忠 行
要 旨
JSL 児童生徒の支援では初期指導よりも、その後の学習言語指導のほうが重要で
あり、そのカギを握るのが教師の発問力である。言語教育は説明中心の知識教育で
はなく、対話によって思考を刺激し、表現力を育てる教育でなければならない。学
習言語能力は語彙や文法などの言語知識を与えても育たない。その柱となるものは
思考力・論理力である。中上級で学ぶ表現文型には多様な表現に関わるものと談話
構造に関わるものがある。このうち後者を野矢茂樹の論理トレーニングの枠組みを
参考に再整理するとともに、実例を挙げながら、言語論理指導と発問の関係につい
て論じた。
キーワード：年少者日本語教育、学習言語能力、思考力、論理力
はじめに
山本（2017）では日本語指導が教科学習力育成につながっていないとされる原因
を分析した上で、JSL 児童生徒の日本語指導において談話構成力を育成する指導が
アカデミック日本語の基盤作りとなることを論じた。その具体的な方法論として、
談話構成指導の在り方を提案するとともに、発問の重要性を指摘した。本稿ではこ
れまでの議論と年少者日本語教育に関する施策の現状を踏まえつつ、実際に指導を
行う際の発問法に注目して、その具体的な指導内容や指導手順について考察を進め
る。
1 ．学校教育と日本語教育
年少者日本語教育は、留学生や成人を対象とする日本語教育とは大きく異なる。
また、学校教育の中で蓄積された国語教育の知見だけで問題解決することも困難で
ある。
まず、文部科学省は年少者日本語教育に対してどのような対応をしようとしてい
るのか、その施策を確認し、JSL 児童生徒が抱える問題、特に学習言語能力育成の
ための指導法を考える出発点としたい。
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1 ．1 ．特別の教育課程導入
2014年度に学校教育法施行規則の一部が改正され、日本語指導が特別の教育課程
の中に位置づけられることになった。改正省令の施行にあたり、同年 1 月14日に各
都道府県教育長などを対象に発出された通知の冒頭には次のように記されている。
国際化の進展等に伴い、我が国の義務教育諸学校において帰国・外国人児童
生徒等に対する日本語指導の需要が高まっていることを踏まえ、当該児童生徒
に対する日本語指導を一層充実させる観点から、当該児童生徒の在籍学級以外
の教室で行われる指導について特別の教育課程を編成・実施することができる
よう制度を整備するものです。
従来、日本語指導が必要な外国籍児童生徒や帰国生などを対象に行われてきた支
援には法的根拠がなかったために、それぞれの教育委員会や学校の判断に委ねられ
ていた。しかもボランティアなどの支援者によって支えられる部分が大きかった。
これを法的に位置づけ、ルール化したことは課題解決への第一歩として評価でき
る。しかし、「特別の教育課程を編成・実施することができる」ようにするための
法整備によって責任の所在、指導内容や授業時数に関する基準を明確にしたにすぎ
ず、これで問題が解決したわけではない。
指導内容として「学校生活を営むとともに、学習に取り組むことができるように
する」と 2 つのポイントを示したことは、従来の日本語教育との違いを明確化した
ものと言える。年少者の場合は、学校生活ができるようにすることと、日本語で教
科学習ができるようにすることを、一日も早く同時に可能にしなければならないと
いう差し迫った要求がある。しかも認知能力の発達途上にあり、その認知能力と学
力に応じた指導を行いつつ、思考力や表現力を伸ばしていかなければならない。こ
れは留学生教育や生活者支援には見られない特徴である。
1 ．2 ．特別の教育課程における日本語指導体制
年少者日本語教育のニーズに対して、留学生や生活者を対象とする形で築かれて
きた日本語教育は、そのままでは対応できないことは明らかである。留学生のよう
に初級指導に300時間近くをかけることはできない。年少者の場合は数十時間程度
の集中的な初期指導を終えたあとは、在籍学級で日本人生徒と同じ授業を受けなが
ら、日本語は国語や社会など高度な言語力を必要とする時間に限って取り出しによ
って学ぶことになる。
特別の教育課程では、どのような支援体制が想定されているかというと、教員免
許を有する「日本語指導担当教員」とそれを補佐する「日本語指導補助者」で行う
ことになっている。ここで「日本語指導担当教員」は「児童生徒の実態の把握、指
導計画の作成、日本語指導及び学習評価を行う」とされている。つまり教員免許が
ない限り、日本語指導のベテランであっても、「日本語指導補助者」の立場で関与
することになる。日本語能力の評価や指導計画作成など責任のある業務は、あくま
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「日本語『で』教科を学ぶ段階では、日本語と教科の統合的な指導が必要であり、
その役割を担うことができるのは専門的な研修を受けた教員」1）、すなわち教員免
許が必須とされているのである。
日本語指導で難しいのは入門期であるという考え方は、文化庁が2018年にまとめ
た「日本語教育人材の養成・研修の在り方について」（報告）で課題を整理した中
に「特に専門性が求められる初期日本語教育」という文言が入っている2）ことから
もうかがわれる。この意見は「生活者としての外国人」の項目にあるが、この種の
意見は生活者指導に限られたものではなく、一般的な意見の一つと言ってよい。
JSL 児童生徒が十分な学習言語能力を身に付けられない状況がなかなか改善されな
いのは、初期指導がいちばん難しく、中上級指導は簡単だという先入観に原因があ
る。経験の乏しい日本語教師の中にもこうした考えを持つ者がいるが、それは中級
指導の難しさ、怖さを理解していないが故に出てくる言葉である。
入門期の指導、あるいは初級レベルの日本語指導は、一般に思われているほど高
度な知識や指導技術を必要とするわけではない。文型や教授法などに関する基本的
な知識があり、数年の経験を積めば、学習者の母語や学習経験などに配慮が必要だ
としても、ある程度ルーチンワークのようにして進めていくことが可能である。一
方、中級段階に入ると、教師の力量が学習者の日本語能力の伸びの違いとして明白
な形として反映される。特に差が出るのが教師の発問力である。鈴木（2011）の研
究も、自身の日本語学校での経験をもとに、日本語能力が中級で伸び悩む原因はど
こにあるかという問題意識から行われたものである。
現状では教員免許を有する「日本語指導担当教員」がこの点をどれだけ認識して
いるかが、JSL カリキュラムの成否を左右することになる。日本語を使って教科指
導を行っていれば、自然に学習言語能力が身に付くというものではない。生活言語
能力の壁さえ乗り越えればよいのであれば、ダブルリミテッドになる子どもは例外
的ということになるはずであるが、現実には多くの子どもが学習言語能力を習得で
きずに苦しんでいる。その最大の原因は教師の指導法にあると言ってよい。第 2 言
語を教科学習の手段として利用することは、第 2 言語習得を促進すると言われる
が、それはあくまで条件付きのものである。このことについては（山本 2016、2017）
で考察したように、教科内容の学習（事柄学習）偏重になり、表現教育が行われて
いないところに大きな問題がある。
2 ．言語習得における「対話」の重要性
発問に焦点を当てて論じる出発点として、言語教育と「対話」の関係性について
確認しておきたい。学習言語能力は言語知識だけでは測れない。カミンズが CALP
としていたものを、後に Discrete Language Skills（DLS）と Academic Language 
Proficiency（ALP）に分けることにした理由もそこにある。発音、文法、表記、語
彙といった言語知識・技能は断片的（discrete）なものにすぎず、学習言語能力を測
る目安の一つにすぎない。重要なのは、知識を駆使する運用力である。それは知識
─ ─41
山本忠行 言語による価値創造を目指して（3）
伝授型教育では習得が困難である。多聴や多読も効率的とは言いがたい。
教育において「参加」と「対話」を重視する佐伯（2017：53）は、「ことば」と
「言葉」を使い分ける。それは「かかわることば」と「かかわらない言葉」として
説明される。言語は話し手と聞き手が互いに向き合い、話し合う中から生まれたも
のと考えられる。それを「二人称的関係（共同注視的関係）」を前提としたものだと
捉え、「ことば」と定義している。それに対して、個人と切り離された中立的なも
のを「言葉」として区別する。この定義に従えば、出版物として出回るものは「言
葉」であり、音声であっても報道や講演は同様であろう。
言語教育を行う場合も、教科書に出てきた語句の意味や文法を説明し、翻訳して
内容を理解するというような授業は「言葉」の教育であって、生きた「ことば」の
教育とは言えない。書かれた内容を理解し、暗記したとしても、それはあくまで他
者の言葉であり、自分の「ことば」ではない。山本（2013）で直接法の基本は、文
による語りかけ、問いかけにあることを論じた。全く目標言語に関する知識がない
学習者でも、語りかけることによって、文脈や場面、態度などの情報をもとに意味
と構造を類推し、自ら作文して発話するようになるのである。
つまり、言語教育は対話に始まり、対話で終わるとも言える。教師による説明
は、言語教育の本質ではない。ポイントはどのように対話を教室空間に具現化する
か、すなわち教師の発問にある。
2 ．1 ．幼児の言語習得と対話
乳幼児の「ことば」の習得は、社会的インタラクション、すなわち対話から始ま
る。母語は単語の意味や文法を親から一々説明してもらって身に付けるわけではな
い。気がついた時にはすでに話しており、小学校に入るころには文法的な誤りもほ
ぼなくなる。その学びはどうやって始まるかというと、両親や祖父母、あるいは兄
弟などから話しかけられるところにある。
佐伯（2017：28）は、我が子を見る母親は、赤ちゃんをはじめから「対話の相手」
として名前で呼びかけ、それに対する赤ちゃんの反応は人としての「応答」であ
り、私たちと「かかわろう」としている、とする発達心理学者レディの研究を紹介
している。生まれたばかりの赤ちゃんといえども白紙の状態でなく、最初から周囲
とかかわる力を備えているのである。
ことばの習得が母子の「かかわり」から始まるということは、言語教育にとって
大きな示唆となる。つまり、母親の「語りかけ」に対する赤ちゃんの「応答」とい
う双方向の活動によって母語習得が実現されるのと同様に、第 2 言語教育も単なる
説明と理解、模倣と反復によるものではなく、対人コミュニケーションによって習
得が促されるものと考えられる。したがって、クラス活動として行われる言語教育
は、教材をもとに教師と学習者、あるいは学習者同士が対話を通じて学ぶことで、
「ことば」の習得が行われると言える。本稿が発問を重視する理由もそこにある。
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2 ． 2 ．会話から対話へ
乳幼児が語りかけに応答しようとするのは、本能的な行動であり、その言語レベ
ルも喃語から始まり、一語文、二語文へと徐々に長くなり、認知能力の発達にとも
ない文の構造も複雑になっていく。たわいのない内容のやりとりから、少しずつ高
度な内容となり、他者と意見を交わすことができるようになっていく。平田（2012：
95）は「会話」と「対話」は異なるものとして区別している。その定義によれば、
「会話（カンバセーション）」は「価値観や生活習慣なども近い親しい者同士のおしゃ
べり」であり、「対話（ダイアローグ）」は「あまり親しくない人同士の価値観や情
報の交換。あるいは親しい人同士でも、価値観が異なるときに起こるその摺り合わ
せなど」となる。
この定義を援用すれば、生活言語能力で交わす話は、場面や文脈に依存した、身
近で具体的な事柄に関するものであり、主として「会話」レベルのものとなる。そ
れは情報のやりとり、依頼や要求などの生活場面に即したものである。ここで目標
とする学習言語能力にまで高めていく指導は、そうした生活言語のレベル「おしゃ
べり」しかできないレベルから、高度で複雑かつ抽象的な内容の「対話」ができる
ようにすることだと捉えなおすことができる。これはブルームのタキソノミーの底
辺である理解や記憶の段階から、分析、評価、創造へと上昇する過程でもある（山
本 2016 参照）。
日常的なおしゃべりだけで、こうした高度なレベルに到達するのは母語話者でも
難しく、JSL 児童生徒には学校における読み書きとともに、意図的・計画的な指導
が不可欠である。それは文型、漢字・語彙の習得とは次元が異なる。初級指導では
文単位の発話が中心であり、構造文型による基本的な伝達能力の習得を目指す段階
であるから、項目別指導であっても、それほど問題は生じない。しかし、中級以降
の指導では、高度な内容を理解し、多様な表現を使いこなせるようになるための指
導が重要になる。そのためにも「会話」から「対話」へと発展させる発問法の研究
が求められるのである。
3 ．論理から見た言語力
学習言語能力は山本（2016）で論じたように、さまざまな要素から構成されるも
のであるが、その中核となるのは論理的思考力である。野矢（2006：2）は、思考
の本質は飛躍と自由にあり、論理の役目ではないとした上で、「論理力」を「考え
をきちんと伝える力であり、伝えられたものをきちんと受けとる力」と定義し、
「論理力とはコミュニケーションのための技術、それゆえ言語的能力のひとつであ
り、『読み書き』の力なのである」と説明している。
言い換えれば、思考には、想像力やひらめき、あるいは共感力など、論理を超え
た部分があることは間違いないが、論理なしには考えや心情を人に伝えることも共
有することも不可能である。言語教育は文章を書いた人の論理的思考の結晶である
文章を読み解く一方、学習者の内面に自己内対話を促し、考えさせるプロセスでも
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ある。そのとき教師は授業中に発問によって学習者に刺激を与え、さらにクラス内
で対話を重ねる中で論理的思考を鍛えていくものと考えてよい。
3 ．1 ．論理関係の分類
では、言語教育において養成すべき論理力とはどのようなものなのかを、野矢の
提唱する論理トレーニングを参考に整理しておく。論理は、広い意味で言葉と言葉
の関係として表されるものであり、具体的には接続関係として言語化される。
野矢（2017）では、国語力養成用に、言いたいことを整理してつなげるための接
続関係を次の 3 つのグループに分類している。
第 1 グループ：付加・選択・換言・例示
第 2 グループ：対比・転換・補足
第 3 グループ：条件・譲歩条件・理由・帰結
野矢（2017）は 3 種に分類した理由を説明していないが、これを以下のように整
理することによって指導計画を立てやすくなるのではないだろうか。
Ａ：ある 1 つの物事を中心に述べる
第 1 グループ： 1 つのことを正確に、詳しく述べる
Ｂ：複数の物事について述べる
第 2 グループ：同レベルの他者の存在を前提として述べる
第 3 グループ：異なる物事を結びつけて条件や理由を述べる
野矢が最初に論理トレーニングとして示した枠組みは「付加・理由・例示・転
換・解説・帰結・補足」（野矢 2001）の 7 種であった。新版となる野矢（2006）では
「解説・根拠・付加・転換」の 4 種にまとめている。それをさらに国語のトレーニ
ング用として再整理したのが、この 3 グループである。
国語力と結びつけられていなかった、以前の論理トレーニングと比べて、国語力
養成用では「条件」や「理由」が重視されていることが見て取れる。論理的思考に
注目した場合と、文章表現として見た場合では、必要となる接続関係、あるいは指
導の比重が違ってくるからであろう。野矢（2017）では「解説」が省かれている
が、挙げられている例を見ると、「すなわち・つまり・言い換えれば・要約すれば」
などの接続表現を用いるものとして、第 1 グループに入れられている。文章トレー
ニングとしては「換言」や「例示」などと同種のものとみなしたのであろう。「理
由」は一度「根拠」と名前を変えたものの、国語指導では再び理由に戻されてい
る。論理学として考える時には、根拠を示す、というのが適切と判断したのかもし
れないが、言語指導としてはやはり原因・理由表現という枠組みのほうがわかりや
すい。
この分類の特徴は、第 2 グループを「逆接」と位置づけている点である。野矢
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（2017：96）では次のように区別している。
対比── Aと B は同じ重み
逆接 転換──後にある B の方が言いたいこと
補足──前にある A の方が言いたいこと
この枠組みは「しかし」の用法の幅広さを踏まえたものと思われる。たしかに共
通点もあるが、本稿では第 2 言語教育のあり方を考える都合上、「逆接」を「転換」
に当たるものに限定して扱うことにする。
3 ．2 ．表現文型とアカデミック・ジャパニーズ
日本語教育では初級の構造文型に対して、中級以降で扱う文型は表現文型と呼ば
れる。それは初級で学ぶ文法や文型は日本語の構造に関するものが中心であり、他
の表現では代替が困難な、基本的なものであるのに対して、中上級では相手、場
面、内容などに応じて精緻かつ適切な表現が求められるからである。
この表現文型をどのように分類し、指導していくかについては、定説と言えるも
のがなく、現在市販されている教科書はそれぞれ扱い方が異なる3）。
「表現文型」を書名に掲げた最初の日本語教科書は、寺村秀夫が代表となって編
集した『日本語表現文型中級』（1983）である。このⅠ巻とⅡ巻の目次には次のよ
うな項目が挙げられている。
1 名・分類・定義、2 存在・位置、3 存在・数量、4 移動、5 変化、
6 過程・推移・経過、7 時の表現、8 要求・依頼・命令、9 希望・願望、
⓾ 意志、⓫ 申し出・勧め・誘い、⓬ 類似・比況・比喩、⓭ 比較、⓮ 程度、
⓯ 対比、⓰ 伝聞、⓱ 予想・予感・徴候、⓲ 予想・期待の実現と非実現、
⓳ 原因・理由 Ⅰ、⓴ 原因・理由 Ⅱ、㉑ 逆接
この教科書について寺村自身が「はしがき」で、「まだこれというきまった型や
数はないといってよい」と述べ、「つけ加えたいと思う類型がいくつかあったが、
今回はこれで一応出すことにした」と記していることからわかるように、さらに改
訂作業を行うことを前提とした暫定的なものであった。だが残念なことに、改訂版
が世に出ることはないままに終わった。この20種に分類された表現文型（⓳と⓴は
同じとみなす）は、未整理の感が否めない。取り上げる文型の種類だけでなく、「必
ずしも易から難へ、という順序にはなっていない」という説明通り、配列順序にも
課題が残る。
これにどのような類型を加えようと寺村が考えていたのかは不明であるが、アカ
デミック・ジャパニーズを到達目標として考えると、不足しているものが浮かび上
がってくる。レポートを書く、試験の答案を書く、ゼミで報告をする、卒業論文を
書く、などの活動ができるようにしなければならない。そこで必要となるのが、説
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明の仕方、意見の述べ方である。それには野矢が挙げている「条件・譲歩条件」は
欠かせない。『ニューアプローチ中級日本語［基礎編］』には「説明・結論」があ
る。中上級用では「主題・対象を示す」「事柄を並べる」「事柄を加える」などの項
目が挙がっている。また『日本語3rd ステップ』には「意見を述べる」という章が
ある。いずれも自分が調べたこと、考えたことを述べるには必須の表現と言える。
3 ．3 ．論理トレーニングと表現文型
『日本語表現文型中級』（1983）に挙げられた文型は、大きく 2 つに分けられるこ
とに気づく。それは、初級の構造文型の延長線上にあり、多様な表現の使い分けを
学ぶものと、文の連接に関わるもの、すなわち論理が関与するものである。後者に
該当するものを、野矢（2017）の枠組みに当てはめると次のように整理できる。
■論理トレーニングのための表現文型
第 1 グループ：類似・比況・比喩、事柄を並べる、事柄を加える
第 2 グループ：比較、程度、対比、逆接、補足
第 3 グループ：原因・理由、条件・譲歩条件、帰結
この 3 つのグループに入っていないものは、初級の構造文型による表現を豊かに
するものと、「主題・対象を示す」「説明・結論」「意見を述べる」など、論理とい
うよりも、話題を明示したり、論点を明確にしたり、あるいは視点・立場を表明す
るための表現技法に関わるものと言える。論理が幹であるとするなら、こうしたス
キルは枝葉の部分である。
こうしてみると、最初から論理トレーニングを意図した教科書ではなくとも、表
現文型に基づくシラバスによって編集された教科書は、結果的に論理を意識した言
語教育となる。言い換えれば、表現文型を基本とした中上級の指導は論理トレーニ
ングであり、学習言語能力（ALP）を伸ばす教育である。これは年少者日本語教育
で思考力と表現力を育成するときにも応用できると考えてよい。
4 ．発問の役割と種類
ここまで論じてきたことを実践に移すのが、発問である。田中（2009：17）は発
問の特徴を「教材に興味をもたせたり、教材を理解したり、教材をもとに考えた
り、表現したりする学びの必然性をつくること」と位置づけ、そのコンセプトを教
師が投げたボールに向かって生徒達が走る図で表している。すなわち、発問とは学
習者がアクティブな学びを起こすためのきっかけを作るものと考えてよい。
上の定義からもわかるように、授業中に教師が行う発問は多様な機能を持ってい
る。ここで一般的に発問がどのように分類されるのかを確認しておきたい。井上
（2005）はブルームなどの研究をもとに①知識（用語・概念・表現されている事実）を
問う発問、②内容の解釈についての発問、③批判や評価についての発問の 3 種に分
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類し、表 2 にまとめている。人によって使用している用語は事実、推論、評価など
となったりするが、大きな違いはないと考えられる。
ここで、注意が必要なのは、教科指導と日本語指導では発問の方法が大きく異な
ることである。教科指導ではその教科の内容に関する理解に重点が置かれる。もち
ろん考えたことを、自分の言葉で書いたり、話したりさせるわけであり、表現力育
成もそこに含まれる。しかしながら、すでに基本的な言語能力を習得し、思考も日
本語に依存している母語話者に必要な指導と、教科学習を進めながら、思考力と日
本語力を同時に育てていくことを目指す第 2 言語としての日本語教育では、その指
導法が大きく異なる。
両者の関係は山本（2016）に示したように、貨物とそれを運ぶトラックや道路の
関係に当たる。母語話者に対する指導の場合、輸送手段と輸送経路についてはすで
に知っていることを前提に、貨物に相当する教科内容の学習に焦点がある。しか
し、第 2 言語学習の場合はいくら貨物のことについて理解できたとしても、貨物の
扱い方や運び方について学ばなければ、自分では何もできないままとなってしま
う。
初期指導で学習することは、直線の至近距離を徒歩で運ぶようなものであり、だ
れでもすぐにできるようになる。しかし、それが中級レベル以上になれば、運ぶべ
き内容も知識や情報だけでなく、思考内容や感情など多岐に渡る。しかも距離も遠
くなり、運送手段や順路も複雑になる。したがって相手や話題、場面などによっ
て、表現方法を使い分ける訓練が母語話者よりも丁寧かつ計画的に行う必要があ
る。
4 ．1 ．教科指導のための発問 ─ 1
近年、アクティブ・ラーニングが注目を集めるようになったこともあり、発問の
研究も進みつつある。特に思考を刺激する発問、子どもが乗り出す発問、授業に引
き込む発問というような語句が目立つ。
文部科学省が海外子女教育情報を掲載している CLARINET にある「補習授業校
教師のためのワンポイントアドバイス集」を見ると、「揺さぶる発問」として次の
ような説明がある。
広義には、子ども達の学習に変化をもたらし緊張を誘う発問のこと。
狭義には、子ども達の思考や認識に疑念を呈したり混乱を引き起こすことによ
表 2：発問の分類（井上 2005：51）
〈知識〉 〈解釈〉 〈評価〉
ブルーム 知識 理解、応用、分析、総合 評価
ギルフォード 認知、記憶 拡散、収束、 評価
グスザーク 認知、記憶 言い換え、予想、説明 評価
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ってより確かな見方へと導く発問のこと。
例 「桃太郎は、血も涙もない人間で、欲張りな人ですね。」
→子ども達は、あらためて桃太郎の人間像を考える。
例 「この段落の要旨は、…ですね。」（選択肢の中の誤答にあたるものを提示す
る。）
→子ども達は、その段落の内容を思い出して要旨を確認する。また、以降
の段落を注意深く読むようになる。
この解説では「質問」と「発問」を区別している。「質問」は子供が本文を見れ
ばわかるもの、「発問」は子供の思考・認識過程を経るもの、と定義されている。
「質問」ばかりでは学習意欲を低下させるとも述べ、考える余地がない質問、本文
を見ればすぐわかるような質問ではなく、「桃太郎は何をしましたか」「桃太郎は鬼
をどうやって退治しましたか」などと問うことによって、自分の言葉でまとめさせ
たりする例を挙げている。
教科書の中から単語を見つけたり、そのまま教科書の文を読めば答えになるよう
な「質問」ではなく、学習者自身に考えさえ、自分の言葉で答えさせるというの
は、思考力・表現力育成にとって重要なことである。この点は日本語指導も同様で
ある。
4 ．2 ．教科指導のための発問 ─ 2
やや異なる観点から発問を区別しているのが野口（2011：26-27）である。国語科
の授業における発問を、教材内容を理解させるためのものと、国語科として教える
べき内容に関する発問を区別する必要性を論じている。国語科に限らず、日本語教
育でも英語教育でも、言語教育ではさまざまな種類の文章を教材として扱うが、そ
の内容を理解し、整理するだけであれば、言語教育とは言えなくなる。言語教育は
言語知識と言語運用に関わる指導を目的としながら、さらに思考力を育てようとす
るものであり、そこで扱う教材内容は指導目的ではなく、言語力を育てるための材
料であり、手段にすぎない。
野口は表記の違いを考えさせたり、段落構成を意識させることなどを例に挙げて
いるが、第 2 言語教育としては、まだ不十分である。野口の主張は言語に目を向け
ている点は評価できるが、教科内容に関する発問とされているものは、主として言
語知識であり、メタ言語的な能力育成を目指すものと言える。しかし、そこには
JSL 児童生徒にとって必要な表現力育成という観点は見られず、事柄教育の一種と
みなされる（山本 2014 参照）。
長崎・他（2016）は、文学教材を使った国語授業における発問について脇役に注
目することを提案している。文学作品を読む時に文章中に人物の心情を考える根拠
が書いてあるのは視点人物であるが、脇役の側から読もうとすると、その心情につ
いて書かれていないために、読み手が推論せざるをえないからである。当然、答は
一つに絞ることはできなくなる。しかし、これは想像力を育み、考えさせる授業と
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しては、大切なポイントである。つまり、思考を鍛え、表現力を伸ばすには、文章
に書かれていることについて発問しても、あまり効果は上がらないのである。なぜ
ならそれは読むというよりも、探すことに終わるからである。
4 ．3 ．学習につながる支援
発問に関連するものとして、スキャフォールディングを取り上げる。オーストラ
リアの ESL 研究者ジェニファー・ハモンドは ESL 生徒の学びを育てるためのスキ
ャフォールディングの実践を調査分析している。ハモンドは教師によって意図的に
計画されたスキャフォールディングをマクロ・レベルのスキャフォールディングと
し、designed-inという用語で呼ぶ。これに対して授業が展開される時に偶発的で
相互的に行われるスキャフォールディングをミクロ・レベルのスキャフォールディ
ングとして重視する（ハモンド 2009：29、番号は筆者）。調査結果の分析をもとに、
次の項目を挙げている
①過去の体験と結びつける
②新しい体験に目を向ける
③相手の発話を取り入れる
④生徒の発言を言い直す
⑤ IRF（導入・反応・フィードバック）シークエンスを活用する
⑥ヒントを与えて、引き出す
⑦主体的な発言力を増加させる
ハモンド（2009：10）は「ESL クラスに取り出されているときには起こらないよ
うな知的、言語的『後押し』が起こる」とも述べ、在籍学級での学びの効果を強調
している。ESL のための特別クラスを終えた生徒は、在籍学級で母語話者ととも
に英語によって教科学習を進めていくことになる。日本の JSL カリキュラムはこ
のやり方に倣ったものと考えてよい。
JSL 児童生徒にとっても、授業内容の理解を促し、深めるには過去の体験を振り
返り、学習内容と結びつけ、さらに新たな体験に目を向けることは、ケラー（2010）
の ARCS 理論のうち Relevance に相当する。これが学びへの意欲を高めることは
間違いない。だが、言語指導として重要なのはそれ以降の項目である。
③はややわかりにくいが、基本的には生徒が教師の用いることばを取り入れるプ
ロセスであると説明されている。もちろん教師が生徒たちの言葉遣いや発言内容を
利用して、授業を進めていくことも含まれる。④「言い直し」は、生徒の言葉遣い
や内容に誤りや曖昧な点があれば、教師がそれを指摘したり、言い直したりして確
認することを行うのは当然のことである。しかし、これは⑤、⑥も含め、教師がど
のような話し方をするかで効果が違ってくるので、発問法を考える上できわめて重
要である。
4 ．4 ．表現を豊かにする発問
表現教育という観点から発問を見ていくと、読んだ文章の中から言葉を探して答
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えるような発問は、単なる内容確認であり、 4 ．1 ．で示した「質問」にすぎず、言
語教育とは言えない。豊かで高度な表現力が必要とされる学習言語能力を育てる発
問としては、考えて答えさせることが要件となる。思考は言語によって鍛えられ、
鍛えられた思考によって生まれたものが言語として表現され、他者と共有できるよ
うになる。したがって、思考を促すだけでなく、どのように表現力を訓練するかと
いうことが、さらに重要な条件となる。
『日本語3rd ステップ』第10課を例に「質問」の問題点を明確にすることで、こ
れからの議論の出発点としたい。
先日、フランスの空港から帰国しようと、手荷物検査を受けている時のこと
だった。私はふと、九歳になる息子の小さなリュックサックのなかに、ピスト
ルを入れたまま、忘れてしまっていたことに気がついた。
（加賀野井秀一 1999『日本語の復権』より）
［質問例］
1 ）どこから帰国しましたか。
2 ）息子は何歳ですか。
3 ）息子のリュックサックのなかに、何が入っていましたか。
このような問は、本文中の単語を見つけて、「フランス」「九歳」「ピストル」な
ど単語で答えることもできる。あるいは質問の文をそのまま利用して解答できる。
これでは一種のクイズにすぎず、そこには言語訓練としての要素は見られない。
これに対して、次のような問の場合は、どうであろうか。
［発問例］
4 ）飛行機に乗る前に何をしなければなりませんか。
5 ）空港の手荷物検査で息子のピストルが見つかったら、どうなりますか。
6 ）あなたが筆者だったら、どうしますか。
考えさせる発問というと、このような問が思い浮かぶのではないだろうか。これ
らはすべてオープンエンドの問であり、答え方は一様ではない。 4 ）は読む前に学
習者に確認してもよい。常識を確認することで、読解のスキーマが準備される。
5 ）は文章の中に書かれていないこと、これから展開するであろう話を予測させる
ものである。 6 ）は筆者の立場に立たせることで、自分のこととして読み進めるた
めである。このような発問は、学習者の思考を活性化させ、読みを深めるととも
に、文章の内容を身近なものとして捉える助けになるであろう。しかしながら、本
稿が目指す表現の訓練になっているかというと、予想される学習者の発話は初級レ
ベルにすぎず、まだ十分とは言えない。
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5 ．発問の形式
形式的に見たときに、発問はどのように分類できるであろうか。発問と言って
も、必ずしも完全な質問でなければならないというわけではない。学習者に考える
きっかけを作り、発話させることを目的と考えれば、 4 ．1 ．に示したように「～は
……ですね」と学習者に語りかけるだけでも、それは発問に相当する。また、完全
な文である必要もない。
一般に問題提起の型とされるのは、次の 3 種であろう。
ａ．疑問詞疑問文型
ｂ．肯否疑問文型
ｃ．問題指摘型
a と b については説明するまでもないであろう。c は上に示した「～ですね」な
どが該当する。主張をそのまま示して、相手に気づきを与えたり、それでいいのか
という疑問を抱かせたりするのである。
しかしながら、実際に授業中に学習者に考えさせたり、話させるために教師が発
する言葉は、この 3 種には限らない。
5 ．1 ．指導段階と発問の形式
木村（1972：24-25）は「発問」という用語は用いていないが、「対話による指導」
が大きく 3 段階に分けられることを示している。第 1 段階は「教材中の語彙・構文
をそのまま使って答えることができる質問」である。内容さえ理解できれば、答え
るのは容易である。第 2 段階は「教科書に記述された事実に基づいて、推理・演
繹・想像して答えなければならない質問」である。学習者自身が「思考によって発
表する答えを要求する」と説明されている。第 3 段階は「教科書を離れ、学習者と
教師の現実の状況に基づいて、自由に答えさせる質問」である。
木村の分類は指導段階によるものであるが、鈴木（2011）は表 3 のように形式に
注目した分類を試みている
両者の分類を比べると、いくつかの相違があることに気づく。鈴木には読解の前
作業が「導入」として入っているが、木村には該当するものがない。ただし、木村
は「予備的提示の質問」として指導例を示しているので、ないわけではない。大き
な違いは、形式的な面に見られる。木村が例示している質問はすべて完全な文の形
によるものであるが、鈴木は単語や数音節提示するだけのものも発問として扱って
いる。しかも、それが指導段階によって異なることがわかる。導入段階で行われる
発問は完全な文の形を取るのに対して、読解や表現の段階になると、多様な形式の
発問が使われる。導入で行うのは、動機付けや既有知識の活性化、あるいは理解に
必要な語彙や知識の確認であり、学習者に学んだことを身に付けさせるために行う
発問とは異なる。
─ ─51
山本忠行 言語による価値創造を目指して（3）
また、鈴木が「読み（理解）」の段階とするところには、理解の足場作りとなる
発問と理解を確認し、深める発問が含まれている。学習者の言い間違いや、言いよ
どみなどに応じて、リキャストしたりしながら、スキャフォールディングを行って
いる。言い換えれば、読解指導というのは、内容理解を確認すると同時に、まだ理
解できていない、理解が浅いと教師が判断したときに、教師はそのまま読解支援の
発問を行うのである。
さらに「表現・運用」で用いられる発問形式は、「読み」と共通する部分がある
表 3：発問の形式と種類（鈴木 2011：268）
段階 導入（読む前） 読み（理解） 表現・運用（読んだ後）
目的 ・動機付け
・既有知識の活性化
・理解に必要な語彙や知識
の確認
・理解の手がかりを与える
ための足場作り
・理解の確認
・理解を深める
・気づかせる
・考えさせる
・運用させる
・話題の提示
・内容の予測
・最低限必要な情報の提供
・語彙
・身近なこととの関連づけ
・経験を問う、確認する
・既有知識の確認と、それ
に対する意見を語らせる
・語句の意味、用法の確認
・文型の意味、用法の確認
・接続詞、指示詞
・パラフレーズ
・話の展開の予測
・意味の推測
・キーワード探し
・主述の確認
・関係づけ（原因、理由、
根拠、比喩、意図、目的
など）
・行間を読ませる（主題）
①本文に即した表現、本文
の範囲内での表現
・要約
・視点と立場を変える
・待遇を変える
②同じような談話構造で自
分の考えを言わせる
・場面を与える
形式
完全な文
条件文
・選択型
・反復型
○後件要求文
①前件提示
②単語提示
③数音節提示
○言い換え
①難→易
②具体的に
③繰り返す時に
○言い換え文と後件要求文
の組み合わせ
○言い換え
①動詞を変える
②主語を変える
③文型を変える
④具体的に
⑤易→難
⑥まとめる、短くする
○後件要求文
○言い換えと後件要求文の
組み合わせ
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ことも注目される。木村は第 2 段階を「推理・演繹・想像」という内容面に注目し
て設定しており、木村が示した質問例を見ても表現形式を重視していないことがわ
かる。
だが、発問は内容について考えさせるだけでなく、どのように表現するかを考え
させなければ、言語指導として不十分である。第 2 言語指導において発問は、文の
産出を促すものであり、産出の仕方を補助する形を取るところに特徴があると言え
る。形式面から見れば、本文の内容をもとに前件を提示して後件となる文を考えさ
せるときには、本文と同じ語彙・構文で答えさせたり、易しく言い直させたりする
こともあるが、その逆に易しい表現をより難しい高度な表現で再構成させることも
行われており、それが思考力・表現力の訓練には有効なのである。
5 ．2 ．表現力を鍛える発問
表現力を伸ばすための指導は、木村（1972）の第 3 段階で十分と言えるであろう
か。到達目標が自由に話せるようになることであることは間違いないが、JSL 児童
生徒にとってすぐにそれが可能であろうか。話す回数と量を確保すればよいのであ
ろうか。「教科書を離れ」というが、教科書は語彙と文型以外に言語的に学ぶもの
はないのか。語彙と文型さえ学べば、すぐに自由に「現実の状況」について上手に
語れるようになるのか。CBI や CLIL など内容重視、内容言語統合型学習が持ては
やされるが、山本（2014）で論じたように、それだけでは限界がある。学習者の才
能と個人的な努力に任せているようなものである。
学習言語能力を育成するには、「教科書で学ぶ」とはどういうものかを追究し、
「応用範文」（山本 2012 参照）に近いレベルの作文ができるように計画的・段階的な
指導を行っていかなければならない。その際、授業中に発する問いかけ、働きかけ
は、最終目標である学習言語能力に到達できるように段階的に指導を進めていくた
めに最も有効な手段である。
6 ．表現力を鍛えるための発問例
内容理解にとどまらず、それを文レベル、さらに談話レベルへと表現力を養成し
ていくための発問とは、どのようなものであろうか。
6 ．1 ．言わせたい表現を考えさせる働きかけ
代入や復唱ではなく、こちらが言わせたい表現を学習者が自ら判断して使うよう
にさせるためには、どのように発問すればよいであろうか。『日本語3rd ステップ』
第 9 課の冒頭の一節を例に考えてみよう。
1986年 4 月 1 日から施行された雇用機会均等法は徐々に労働市場になじんでき
ているものの、まだ十分に男女均等効果が現れたとはいいがたい。その最大の
理由は、この法律が企業に対して女性を雇用する際に男性と差別的な措置をし
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てはならないと唱えながらも、企業の強い反対にあい、法律として未完成なま
まにとどまっているのが原因であろう。 （篠塚英子 1995『女性が働く社会』より）
わずか 2 文からなるパラグラフであるが、逆接で表現されている内容をつかまな
ければならず、理解の難しい部分である。この冒頭部分が正確に読み取れるかどう
かが、この後に続く文章の読みに大きく影響する。教師の発問の重要性を考えるに
は、適切な箇所と言える。まず、後件要求型の問いかけの場合、文章の前半部だけ
でも次のようなものが考えられる。
7 ）均等法が施行されましたが
8 ）均等法の効果は
9 ）労働市場の中に均等法の影響が
10）労働市場に均等法が
11）均等法ができたことで
この種の発問は、どういう形式で述べさせたいかが先にあり、それを誘導するた
めの発問である。こちらの予期した文とは異なる場合も多いが、それが学習者が自
分で考えた文であり、適切な表現であればよい。答えが出てこない、あるいは適切
でない場合は、さらに単語を提示したり、言い換えたりすることで、スキャフォー
ルディングを行う。
発問 7 ）は「均等法が施行された」という事実を確認するものだが、これに「が」
をつけるだけでも発問となる。学習者はこれについて何を言えばよいかを考えなけ
ればならない。答えはさまざまなものが考えられる。しかし、「が」があること
で、「徐々に労働市場になじんできています」などと答えると、かみ合わなくな
る。うまく、答えられないようであれば、 8 ）「その効果は」と付け加える。する
と、「効果が現れたとはいいがたいです」、あるいは「～とは言えません」などとい
う答えが誘導される。
もし、発問 7 ）に答えられないような学習者がいる場合は、「政府は」と言うだ
けでも発問となる。これによって「～を施行した」と言い換えなければならなくな
る。
この段階は木村（1972）のいう「推理・演繹・想像」の段階ではなく、第 1 段階
と第 2 段階の中間ということになる。中級指導におけるこの種の発問は、基本的な
表現力を鍛えるものと位置づけられる。
発問 9 ）や 10）になると、かなりの構文力やコロケーションの知識、さらに予測
力が求められる。「影響が」にどのような文が後続するのかを予測できなければ、
適切な返答はできない。 9 ）は「徐々に現れてきている／出てきている」と単文で
答えられるが、10）は「～が与えた影響は大きくなかった」のように「あげる」で
はなく、「与える」だという語彙的な問題とともに、複文にすべきことに気づくか
どうかが日本語能力の差となって現れる。発問11）になると、かなり自由度が高ま
る。能力の高い学習者であれば「均等法ができたことで、労働市場が徐々に変わり
始めましたが、まだ不十分です」と本文に即して答えることもできるし、さらに
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「男女差別が少しずつ改善されるようになりました」など、理解した内容をもとに
自分の言葉で語ることもできる。
パラグラフの後半部については次のような後件要求の発問が考えられる。
12）均等法は法律としてみたときに
13）均等法が法律として未完成なままに
14）均等法が目指したのは
15）企業は差別を
16）十分に均等法の効果が現れていない原因は
発問12）は発問13）に持っていくためのステップである。13）は「～が……のは
……からだ」「……が原因だ」などの文を誘導するための発問である。発問14）は
「差別的な措置をしてはならない」という文をもとに、目的として言わせるための
ものである。これに答えるためには「差別をなくす」「差別を禁止する」あるいは
「平等な雇用条件を実現する」など別の表現が必要になる。発問15）は「完全にな
くすことに反対した」「残そうとした」「なくそうとしなかった」などの表現を期待
したものである。発問16）はこのパラグラフのまとめとなるものである。「均等法
が施行されたのに、なぜ十分に効果が現れないのですか」と完全な文で質問をする
ことも可能であるが、これは発問16）に対してうまく答えられないようなときに、
答えやすくするために使うものである。
第 3 段階に相当する発問としては次のようなものになる。
17）男女均等効果が……（原因は）、……
18）均等法はこれから……
発問17）は「男女均等効果が」と誘導するだけで、学習者が慣れれば発問として
十分に機能する。学習者は「現れたとはいいがたい」と答えるかもしれないが、さ
らに「原因は」と語句を補うことで、長い文を作る足場作りをしていく。読んだ内
容が十分に理解できていれば、何が課題か学習者は自分で考えることができるはず
である。これが発問18）である。文章の冒頭部分を読んで、これに答えられれば、
読むためのスキーマができ、理解が容易になる。
6 ．2 ．ディスコースを意識させるには
前稿までの議論で談話構成を意識した指導が重要であることを論じてきたが、こ
の文章は典型的な頭括型であり、内容を理解するだけでなく、談話構造の特徴を意
識させ、自分でも談話を組み立てられるようにすることが課題となる。このような
メタ言語的なことを発問によって指導するにはどうすればよいであろうか。一部の
アカデミック・ジャパニーズを標榜する教科書に見られるようなやり方、つまり構
成を指導するといいながら、あらかじめ作っておいた図表に語句を書き込ませるの
では、学習者が構造を発見するプロセスがなくなってしまう。
この文章はどのような構造になっているかと直接聞いて説明できる学習者は優秀
な学習者である。特に年少者指導の場合は事実や意見を確認しながら、どのような
配列になっているのかを考えさせる手順を踏むことになる。
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まず、パラグラフのどこに何が書いてあるかを意識させることが第 1 段階であ
る。
①内容確認
19）雇用機会均等法が施行されて、どうなりましたか。
20）それはどこに書いてありますか。
21）その原因は何ですか。
22）どうしてそうなってしまったのですか。
次に、それぞれの関係がどうなっているかを考えさせ、論理的に整理するのが第
2 段階である。
23）雇用機会均等法はどのような法律ですか。
24）未完成な法律になった原因は何ですか。
25）企業が法律に反対したのはなぜですか。
26）未完成な法律となったために、どうなりましたか。
ここまで、内容の整理ができてから、文章の中におけるそれぞれの役割を考えさ
せる。結論が「均等法の効果が十分に現れていない」ことであり、その理由として
「企業が男女差別の解消に反対した」ために「未完成な法律になった」という二重
構造になっていることに気づいたら、その関係を図示させる。わずか 2 文から成り
立つパラグラフであるが、図示することで、どこで理解に困難を感じたかを自覚さ
せることができる。また「ものの」「ながら」などの表現がどこに用いられている
のかを確認できる。
ここまで理解が進めば、頭括型と尾括型の述べ方があることを確認し、産出段階
に移る。産出練習は、まず元の文を尾括型で述べる練習をする。同じ内容を頭括型
でも、尾括型でも述べられることがわかったら、身近な話題について 2 種類の展開
パタンで話をさせる。
7 ．指導に必要な談話構造パタンと言語レベル
学習者に談話構成力を習得させるためには、論理構造に基づく汎用性のある談話
構造パタンを提示する必要がある。しかし、現状では第 2 言語教育用として整理さ
れた定型と言えるほどのものは存在しない。ここでは 3 章で論じたことをもとに、
具体的な指導のあり方について考察したい。
7 ．1 ．一つの物事について述べる場合（A）
最も基本的なものとして、何か一つの物事に焦点を当てて述べるものがある。
3 ．3 ．で示したように、アカデミック・ジャパニーズの第一歩として新たな知識や
企 業 の 反 対 ➡ ➡未完成の法律 効果が不十分
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概念の導入に関わる表現が必要になる。新しいものを学ぶときには名称や定義から
始まるが、その際には理解しやすくし、理解を深めるために、言い換え、例示、比
喩などが用いられる。例示や比喩には添加や累加がよく使われる。『日本語3rd ス
テップ』第 2 課を例に挙げる。
絵が動いて見える。これがアニメーション（動画）の一番の基本なのだ。
昔、人々は、山や川、火や風、あるいは動物や植物など、自然界の全てのもの
に魂があって、人間と同じように生きていると信じていた。これをアニミズム
という。昔話では…… （手塚治虫 1980「アニメーションとわたし」より）
一般に、このような形で新しい言葉や概念を導入し、話を展開していくことが多
いが、 6 章で示したような発問を用いて、内容や文型について意識させるだけでな
く、このパラグラフを異なる談話構造にしたり、同じ談話構造で別のことを話させ
るようにすることが、思考力・運用力育成につながる。
27）アニメーションの基本は
28）アニメーションとマンガの違いは
29）絵が動かないものは
30）アニミズムというのは
などと問いかけることで、自分で考えて文を作ることを促すことができる。それ
と同時に、 2 文だったものを、順序を変えて 1 文にして述べなければならなくな
る。このような発問に答えられれば、この構造を使えるように指導する段階に入
る。
31）遠くにいる人と話したいときは
32）何でも売っている店は
優秀な学習者であれば、これだけで同じ構造の文を言おうとする。思うような表
現が出てこなければ、少しずつ誘導することになる。
31ʼ）遠くにいる人と話ができる。これが電話の一番いいところなのである。
32ʼ）何でも売っている。これがコンビニの一番便利な点である。
このパラグラフの後半は昔話に出てくる動植物が人間と同じように生きているこ
とを示し、アニミズムの説明を補強している。こうした例示の仕方もよい練習にな
る。
7 ．2 ．複数の物事について述べる場合（B）
複数の物事を取りあげて述べるのが第 2 グループと第 3 グループである。第 2 グ
ループのうち、比較、程度、対比、補足は構造的に単純であり、関係性を図示すれ
ば理解も容易で、発問は内容中心に組み立てていっても、あまり問題は生じない。
しかし、逆接は論理関係が多様であるだけでなく、モダリティも影響するので、適
切な使い分けができるように指導するには、緻密な計画が必要になる。
たとえば、 6 ．1 ．に例として挙げたパラグラフは逆接を含む例である。「～もの
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の……いいがたい」「～ながらも……とどまっている」という 2 つの文型が使われ
ている。これを学習者に意識させる発問として次のようなものが考えられる。
33）均等法は労働市場になじんできましたね。その効果は
34）均等法ができたら、国民はどうなると思っていましたか。
2 つ以上の物事を扱う表現であるから、それぞれ内容をまず確認し、その関係性
を考えさせていくプロセスが必要になる。この種の発問を重ねながら、予測と異な
る、事態が進展しないなどの場合に「ものの」を使うことを誘導的に自覚させてい
く。
35）均等法の目的は何ですか。どんなことが書いてありますか。では、それは
できましたか。
逆接の「ながら」は、何らかの状態があること、それとは相容れない関係の事態
が生じていることに気づかせることがポイントとなる。ある程度、使い分けが理解
できたようであれば、応用に移る。
36）友だちに 1 週間前に誘いのメールを送りました。何を期待しますか。
37）友だちからお祝いのメールをもらいました。ふつう、どうしますか。
微妙な違いであるが、説明だけでは習得できないような使い分けの練習をするに
は、工夫された発問が効果的な指導となる。
紙幅の都合上、第 3 グループの発問例は省略せざるをえないが、基本的な部分は
第 2 グループと同じようにできる。複数の事柄がどのような関係性にあるのか、そ
れを言語的にどう表現するのかに気づかせ、自分で考えて語らせるようにしていけ
ばよい。
8 ．さらなる発展のために
本稿では主に文型の運用力育成と談話構成力に注目して論じたが、言語能力を構
成する要素には、さらに社会言語能力、方略能力もある。これについては発表や討
論を行う、寸劇を作る、意見文や説明文を書くなどの総合的な活動を行う中で身に
付けていくべき課題であり、すでに多くの論考が出ている。
年少者日本語教育のための評価法として開発された対話型アセスメント DLA
（Dialogic Language Assesment）は、名称に「対話」が含まれている。しかも、児童
生徒が評価者との対話の中で、自ら「学び」を作りだしていることが指摘されてい
る4）。このことからも発問による学習者へのかかわりは、「内発的な学びの創出」
となることが明らかである。したがって、本稿で論じた発問は、DLA の質向上に
つながるだけでなく、評価法である DLAを教育法へと応用、発展させる手がかり
となるはずである。
発問指導は学習者の日本語能力のレベルによって違いが出てくることを指摘した
が、この点をさらに整理していくことで日本語教員の養成や研修にも活用できるで
あろう。
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注
1 ） 「国立教員養成大学・学部、大学院、附属学校の改革に関する有識者会議（第 1 回）」
（2016年 9 月13日）の配布資料 3 による。
http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chousa/koutou/077/gijiroku/__icsFiles/afiel
dfile/2016/09/21/1377405_ 2 _3.pdf
2 ） 「活動分野ごとの日本語教育人材について指摘されている課題」の中に、寄せられた
意見の一つとして「特に専門性が求められる初期日本語教育については、ボランティア
には負担が大きいとの指摘がある。」という意見が挙げられている。
3 ） 中上級用教科書を見ると、表現文型に基づいて編集されたものは少ない。大半は文型
の分類や配列について考慮することなく、本文に出てきた文型や語句を、順不同で列挙
しているだけのものである。
4 ） DLA 開発の中心者である伊東祐郎は DLA における「対話」の役割について「評価
者は、パフォーマンスにかいにゅうすることによって、児童生徒がどこでつまずいてい
るか発見し、児童生徒に今必要なフィードバックは何かを判断しながら助言を継続す
る」「児童生徒も、介入に応答することによって『わかった』『わからない』（言語的・
非言語的）など評価者の反応から、学びを作りだしている」と分析している。（大学日
本語教員養成課程研究協議会主催のワークショップ配布資料）
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